













一 夜間中学の授業実践を事例 として 一














日本社会においては、政策的に成人マイ ノリティ教育は取 り組 まれてこなかった。 と言 うのも、1964年
のユネスコの識字に関す る調査に対 して、当時の文部省が 「日本では、識字の問題は完全に解決ずみであ
る 現状において、識字能力を高めるために特別な施策をとる必要はまった くない」と回答 しているこ
とからもわかるように、日本においては 「成人マイ ノリテ ィはいない」とい う前提にある。 しか し、被差
別部落の人び とや在 日朝鮮人、障がい者、あるいは中国帰国者 、「ニ ューカマー」 と呼ばれる新渡 日者に
対す る識字 ・日本語教育は、実際問題 として必要とされ、各地域 の識字教室や 日本語教室、あるいは夜間
中学などで、その実践が積まれてきた。、
それ にもかかわ らず」そ うした成人マイ ノリティ教育の現場の具体的な実践 を取 り扱 った研究は少ない。
岩槻(1998)が指摘 してい るように、「従来の識字教育研究が中心に据 えてきたのは、 どちらか といえば
社会運動 としての識字教育に通底する 『思想』や 『理念』の問題 であって、具体的な教育活動にかかわる 『方
法』や 『技術』の問題」は、あま り触れ られてこなかった。
岩槻 は、以上のような問題意識の もとに、実際 の識字教育の実践の場における授業実践を文献や実践記
録 などから概観 し、「識字教育における方法の体系化」 を試みている。 この研究では、具体的な識字教育
施設 として、被差別部落における識宇教室、公立夜間中学、簡易宿泊所街(ド ヤ街)の 識字教室、在 日朝
鮮人集住地 区にお ける識字教室を、対象 として分析がすす められている。そ こで得 られた知見一識字教育
の実践の場 における教育方法の特徴一 として、①識字教育の対象者(学 習者)が 社会 の 「主流」 とは疎遠
な 「周辺」部を形成せ ざるをえなかった 「異質集団」であること、②教育内容が、学習者の 日常生活 と密
接に結びっいたことばを中心に展開されていること、③学習者の 「個人史 を綴 る」 とい う作業を重視 して
いること、の3点 が挙げ られてい る。
岩槻の研究成果は、従来研 究レベルであま り取 り上げ られてこなかった、識字教育にお ける方法や技術
の側面に注 目し、具体的な識字教育の実践の場 の分析 をもとにその諸特徴 を示 した点でひ じょうに意義の
あるものである。 しか し、彼 が導き出した識字教育における 「方法」の諸特徴は、教育実践 レベルにおけ
る理念であ り、具体的な教育実践の方法や技術 には触れ られていない。 これ らの教育実践 レベルにおける
理念は、彼が 「従来の識字教育研 究が扱ってきた 『社会運動 としての識字教育(「思想」や 「理念」)』」の
もとにかたちつ くられたものである。つ まり、結局彼が指摘 した 「方法」や 「技術」の諸特徴 とい うのは、
理念の領域を超えないものなのである。
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このことは、岩槻が文献や実践報告 とい う二次資料をもとに授業実践の分析 を行っていることに因 る。
本稿では、成人マイノリティ教育の実践の場におけ るフィール ドワーク調査をもとに、実際の授業実践の
場面における 「方法」や 「技術」の側面に注 目し、その分析をすすめる。 その上で、実践の場における具
体的な 「学び」の実践から、成人マイ ノリティ教育における実践の諸特徴 を明 らかにすることを目的 とす る。
本稿の構成は、まず第2節 で、夜 間中学そのものの歴史を簡単に概略 した上で、引き続き筆者 のフィー
ル ドワー ク調査のあらましと、対象 とした夜間中学の概要を記す。続 く第3節 で、具体的な事例(授 業実践)




本稿 で、わた しが成人マイノ リティ教育施設 のひ とつ として、フィール ドの対象 としたのは、公立夜間
中学である。現在の公立夜間中学における教育は、「義務教育未修了者 に対する義務教育の保障」 とい う
理念のもとに、具体的な教育実践や教育内容の面では 「成人に対する教育」 とい うものが求められている。
昼間の小中学校の補習学級 とい う位置づ けであった設立当初の夜間中学においては、夜間 とい う時間的
制約があった ものの、その教育内容は基本的に昼間中学校 と同じカ リキュラムに則 った もので よかった。
しか し、元不就学 ・長期欠席児童生徒である義務教育未修 了者 、つま り成人が教育の対象になればその教
育内容も必然的に変わ らざるをえな くなる。つ まり、夜間中学は、その教育役割が事前に決まっている識
字教室や 日本語教室とは異な り、生徒の実態に合わせて教育役割 を変遷 させてきた とい う歴史的経緯があ
る。
夜間 中学に関す る先 行研究 では、過 去の夜間 中学 の実態 を示 した もの(尾 形 ・長 田,1967、山本,
1969)、あるい は、その歴史的変遷をまとめた もの(曽 和,1989、栗 田,2001)しかなく、現在の夜 間中
学の教育実践の実態 を知る由はもっぱら現場における報告(守 口夜間中学 『不思議な力夜間中学』編集委
員会,2004など)に 限られている。そ うい う意味でも、フィール ドワー ク調査をもとに夜間中学における
教育実践を方法 ・技術 レベルで記述す る、本研究は、夜間中学研究においても意義のあるものであろ う。
次に、本論に入 る前に、私がフィール ドワーク調査の対象 とした夜間中学 の概要を簡単に示 してお く。
2.2.フィール ドワーク調査の概要
本研究で、筆者がフィール ドワーク調査 の対象 どしたのは、大阪府下の1校 の夜間中学である。2005年
5月か ら12月まで、基本的に週1回 のペースで当夜間中学のひ とつのクラスにおいて参与観察 を行い、あ
わせて、教師や生徒 らにインタ ビュー調査 を行 った。
フィール ドワーク調査の対象 となった済和夜間中学(仮名)は大阪府K市 の西端に校区を有す学校であ り、
市内の繁華街の北側 に位置する。 この地域 には中小企業が多く点在 してい るが、最近では古い家屋や工場
が壊 され、高層の集合住宅や分譲住宅が増 えている。 また、この地域には、多数 の在 日朝鮮人が居住 して
いる。一方で、中国帰国者や結婚渡 目者が増加 してきているために、中国人 も近年漸増 している。
夜間中学は昼間中学校の夜間学級 ・二部学級 とい う法的な位置づけであるため、昼間中学校の授業終了
後に開始 される。授業は、月曜 日か ら金曜 日まで週5日 、毎 日4時 限 ある(17時過 ぎ～21時)。2005年
度の在籍生徒数は全体で65名で、その内高齢の在 日朝鮮人が約 半数 を占め、あ とは高齢 の日本人、中国
帰国者、アフガニスタン難 民、新渡 日者(主 に中国)ら が占める。6割以上が60歳以上で、男女比 はほぼ
1:2となってい る。
学 年は形式的には存在す るものの、実際の授業時には、学年 の枠を取 り払って各生徒の 「学力」の実態
に合わせた3っ のクラスが編成 されている。2ク ラスは、高齢の在 日朝鮮人や 日本人が対象 となってお り、
ある程度読み書 きができる者がこのクラスに配属 され る。 も う1ク ラスは、中国帰国者や新渡 日者 ら 「日





校長は昼間中学校 との兼任 であるが、その他の教員 は教頭、養護教諭 を含め全員夜 間中学専任である。
教員は、全員で11名(教 諭5、 常勤講師1、 非常勤講師2、 嘱託教員3)と なってい る。非常勤講師は、
いずれ もネイティブの中国語話者 と朝鮮語話者であり、常勤講師 も朝鮮語が話せ る在 目2世 である。女性
が多く、年齢層は50代～60代前半が多い。
以上が、わたしが対象 とした夜間中学のプ ロフィールである。次節では、 こうした実態 にある夜間中学




私 が観察の対象 としたのは、高齢 の在 日朝鮮人 と日本人が在籍するクラスであ り、出席者は常時5人 ～
10人(女性がほとん ど)と い う状況であった。 当クラスの時間割は次の ようになっている。
月 火 水 木 金
ユ時限目 生活 翻 表現 現代社会 翻
2時限目 総合 表現 鞘 民族と文化 全体活動
民族と文化
3時限目 表現 現代社会 撤 表現 生活
4時限目 表現 歴史 生活 総合 表現
済和夜間中学では、生徒の実態に合わせた独 自のカリキュラムが組まれてお り、教科名 自体 も昼 間中学
の科 目名 と異なっている。それぞれ の授業は、各クラスの実態を把握 した上で、担 当教師による自主教材
で行われている。
時間割 において、一番多い 「表現」 とい う科 目は、生徒の 自己表現を 目標 とするもので、その過程で 自
己の立場の確認、確立、変革が 目指される。「夜間中学生である」、「非識字者である」、「在 日朝鮮人である」
自分 とは何者 であ り、その立場になぜ位置づけられ たのかとい うことを意識 し理解 した上で、生徒 たちが
自己を表現す ることが 「表現」の授 業の意図す るところである。 クラス担任が 「表現」の教科担当となる。
以下はある日の 「表現」の授業のようすである。
1表現の授業例(・・.・16フ・一ル ドノーツより)1
今 日は府教委か ら視察のために団体で職員が数人授業見学に来 るとい うことで、時間割が変更にな り表
現の授業が1時 限目(17:15～18:05)に行なわれ る。
17:10すぎ
授業開始 の時刻 である17:15分前に、職員室 をあ とにし担任 と連れ立って筆者 は教室に向か う。まだ
昼間の中学生 らがクラブ活動 をしているのを横 目に見ながら、渡 り廊下を歩いていき、クラスがある棟 に
向か う。棟に入ってす ぐの新渡 日者が多 くを占めるクラスの横の階段を上って、筆者が対象 としたクラス
に行 き着 く。そのクラスを含 めて、高齢者が生徒のほとん どを占める2つ のクラスは、2階 にあ り、生徒
のなかにはほ うほ うの体で教室にたどり着 く生徒 もいる。
担任が前方の扉か ら教室に入る。担任が入 ってきてそれまでしていたであろ うお しゃべ りが一旦お さま
り、みんな各 自の席に着 き前 を向く。筆者は、教室の後方の扉か らいつ ものように入 ってい く。すると、入 っ
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てす ぐにある生徒 さんに 「先生、ここ休みやからここ座 り」と促 されその席 に着 く。他の生徒から 「兄 ちゃ
ん、先週休んだやろ。もう休みに入 ったんかお もたわ」と言われ る。毎週1回 訪問 し今回で4回 目になるが、
先週は都合に より訪 問できなかったためだ。
出席者 は、女性10人 と男性1人 。 いつ も男性生徒 は教室の うしろや端のほ うに座 っている。数的な優
位性も手伝ってか、教室内では圧倒的に女性の方が 「つ よい」。
は じめに担任か ら諸連絡があった。ひとつめは、そのクラスに在籍 しているある生徒が病気のため入院
していること。その生徒は筆者 も知っているゲー トボール好 きの男性。卒業研究の ときに訪れ た際には、
よく筆者に しゃべ りかけて くれた方だったので心配だ。生徒 らは、 口々に 「心配やわ」 とか 「どこに入院
してはんの。いっぺん見舞いに行 かなあかんなあ」とい う。次 に7月 に開かれる 「よみかき交流会」 とい
う大阪各地の識字 ・日本語関係諸団体があつまる交流会のお知 らせが伝えられ る。筆者も興味があるので
要チェック。ある生徒が 「強制 じゃないんですか。だって場所が遠いんや もん」 とひ とりこちる。教師は
それに答えて 「強制ではないです。でもできるだけ参加 して ください」 とい う旨を伝える。
ぬ17:30目11
諸連絡がひ ととお り終わ り授業が始まる。担任 の大きな声が教室に響 く。彼女だけではな く、夜間中学
の教師ははっき りとした大きな声でしゃべる。高齢のため耳が遠 い生徒や 日本語能力がまだあまり身に付
いていない生徒もいるので、はっきりとよくとおる声でない と生徒に伝 わらない とい うことを、 日々の授
業を とお して実感 してい るのだろ う。いわば職業柄身に付いた身体習慣 となっているのだ。生徒 も真剣 に
耳を傾ける。
「今 日は昨 日の続 きを します。昨 日は3つ の文章か ら、みな さんがいちばん気 にいったやつ を書き写
す とゆ うことをしま したね、覚 えてますか。 じゃあ今 日はみなさんに選んだやつ を読んでいってもらい
ま しょう」
3っの文章 とは、「キムチ」、「チェオギおば さん」、「祖国がみえる」とい う題名の3つ の短い文章である。
そのなかから各 自 「いいなあ」と思った文章を書 き写す とい う作業が昨日の 「表現」の授業で行われたよ
うで、今 日の 「表現」の授業 はその続 きのよ うである。たいていひ とつの教材は、短くて1週 間、長 くて1ヶ
月間かけて生徒のペースに合わせてゆっ くりと行われる。
「ち ょっ とまって ください」 とい う生徒 の声。「ど うしま した」 とい う担任 の反応。 その生徒はプ リン
トを探 してい るよ うである。担任は 「ちゃん とみな さんの発表 をきいておいて くださいよ」 と念 を押す。
17:30すぎ頃か ら府教委のお歴々が後方の扉か ら教室に入 ってくる。 うしろを振 り返ってニヤニヤする生
徒 も。
すかさず、担任 は 「うしろの先生にも聞こえるよ うに読んでくだ さいね」 と笑いながらい う。生徒も 「う
わあ恥ずか しいわあ」 とか 「めがねかけな」 と応える。 それぞれが選んだ文章を順番 にひ とりずつ読んで
いく。 「もうちょっと大きい声で」 とか 「それですか?選 んだのは こっちです よ」 といったよ うに、声の
大きさに対する 「指導」や 自分が選んだ文章を間違った生徒に対する 「指導」が入 る。.
あ る生徒の番 になる。 「書いたやつ見えにくいねん。 めがね古なっても うて」 とい う。す かさず、別の
めがねをかけた生徒が 「わた しのめがね貸 したうか」 とい う。結局そのめがねを借 りて彼女は文章を読み
始める。彼女の読みはた どた どしく、文章中の固有名詞や漢字の読み間違いが目立つ。 また、彼女は在 日
朝鮮人であるため、揆音便が どうしても 「おか しく」なって しま う。担任は、そ うした 「まちがい」を逐
一指摘す るのではなく、最小限にとどめる。
3つの文書の うち、生徒のほ とん どが 「祖 国がみえる」を選んでいたことを受 けてその後の授業が展 開
されていく。




聞いていきま しょうってことになりま したよね。それで、『故郷』、『ふるさと』 ってい うテーマで文章





2人が作文を読み終わったのと同時に、府教委の面々は一斉 に教室をあとにす る。その後も授業は続 く。
「そんなんで、ふ るさと、故郷にっいて短 い文章で もいいんで書いて くだ さい。ほかに書いてきた人はい
ませんか」
再び担任はあたりを見回し、書いていそ うな生徒を指名する。
「法隆寺の近 くに2歳 か ら14歳ぐらいまでいました。貧 しくて川 にかに とか取 りに行 っていま した。
年に一度お祭 りがあってその日は楽 しみで した」
「2歳の ときに韓国か ら、おとうちゃん とおかあちゃん と神戸の田舎に来ま した。お とうちゃんは、人
夫5、6人 雇 って親方 をして、おかあちゃんはその手伝い してま した。4歳 のときにはも う日本語か朝鮮
語か どっちかわか りません。だから神戸が故郷みたいなもんです。17年間いた し。小学校入っても日本
語で した し何も不自由はしなかった」
このようにそれぞれの 「故郷」が語 られてい く。長い文章の生徒 もいれば、短い文章の生徒 もいる。
17:46
ひ ととお り生徒が発表 し終わ り、担任が一息ついて、「まだ書いてない人は書いて くださいね。読んだ
人もふ くらませてもっ と書いて ください。字 にして書いて くだ さいね」とい う。そ して再び発表 の続きに
な り、数人が発表する。
担任は、ひ とりの生徒 に 「どこで生まれたのか とかその ときの様子 とかをも うちょっと時間 とって書い
て くださいね。完成 させてもらってから預か りますんで」とい う。続けて、その未完成の作文を「それ よかっ
た ら預か ります」 という。
そのあ とに、その生徒は
「近 くの田んぼとか池に行 ってね、どじょうよ う捕ってま してん。 このへんまだ田んぼ とか池だらけ
やったからね。 しかけっ くってね捕 りま してん。 タニシも捕 りましたね」
と、 しかけの詳細な仕組みの解説付 きで饒舌に昔話を語 り出す。作文ではあま り詳細には語 られなかっ
た 「物語」が、口語の 「物語」によって補われてい く。その話に他の生徒も加 わる。
「タニシおい しいんやわ」
「わたしもタニシ売 りに行ってたわ」
「どぶ川 どこ行って もあ りましてん」
とタニシ話に花が咲く。
担任は苦笑 いしなが ら 「す いませんその話はそれ ぐらいに して」と話を区切 る。す ると、次 々に他の生
徒 も自分の昔話を語 り出す。 それ を受 けて担任はい う。「今み なさんが生き生 きと語ってくれや はったこ
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とを字にしてください」 と。
「先生紙 ください」、「私 も紙、 もう2枚 くだ さい」 とい う声の一方で 「先生 あ一でもないこ一で もない
ゆ うて書かせますね」とい う声 も。今年の担任 の先生は 「や さしくて面倒見がいい」 とい う評判の一方で、
「よう書かせる」、「また作文か」 とい う不満 も。
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チ ャイムが鳴 り 「そんな こと言わん とまた今 日の作文完成 させてもってきてくだ さいね」 とい う担任の
ことばで授業は終わる。
以上がある 日の 「表現」の授業の描写であるが、形式的には他 の授業も同じよ うな流れで進 められる。
昼間の学校 と同 じで、教師が黒板の前の教壇 に立ち、席 に座っている複数の生徒に向かって授業をす ると
い う、「教師対複数生徒」形式の授業である。
むずか しい漢字の読み方や意味の確認は行 われるものの、基本的に平仮名や漢字の書き取 りは行われな
い。む しろ 「黒板の字写 さんでええよ。あ とでプ リン ト配るか ら」 とい うことで、話の途中で説明めため
に時折教師が板書する文字(必 ず大 きく振 り仮名付 き)を ノー トなどに書き写す必要がない ことが指摘 さ
れる。文字 を書き写す ことよ りも教師や他の生徒の話を 「き く」 とい うことが重要視 されているのだ。あ
る授業では、教師によるひととお りの話が終わってか ら、その授業 を振 り返るとい う形 で教材 プリン トが
配布 されるが、これ も授業中の 「きく」 とい う姿勢の徹底であると考え られる。 と言っても、生徒 のなか
には必死に板書 された文字をま さに書き写 しているだけの生徒 もいる。
基本的に授業は教師の話 と教材プ リン トの文章の生徒 による 「よみ」か ら構成 されている。教師に続 い
て生徒全員で読む とい うこともあるし、ひ とりひと りが順番 に読むとい うこともある。す らす らと読む生
徒 もいるが、っまずきながらたどた どしく読む生徒 もいる。後者の生徒に対 して教師は必要最小限の「よみ」
の訂正 しか行わない。 これ は、聞違いを指摘 しす ぎて生徒の自尊心 を傷付けることを避 けるとい うことに
加えて、そ うした 「まちがったよみ」とい うのは 「なま り」 であ り、それはその生徒の個性である とい う
考えか らあま り矯正を行わない とい うことで もある。
文字を 「か く」 とい う機会は、授 業のなかでは作文 ぐらいである。 自分の生い立ちや人生経験、教材 で
扱った文章に対する感想 ・意見や諸行事に参加 した感想な どが、その都度作文 として書かれることになる。
「自分のこと」や 「自分の思い」が折に触れ生徒によって綴 られる。七夕の短冊や鉛筆ポスター とい う 「自
分の思い」 を書 く用紙な どに短文でその思いが書かれた り、あるいは毎年年度末に発行 される作文集に掲
載す るための長文の語 りが、各生徒によって綴 られ ることになる。 「か く」 ことも、「よむ」ことと同様 の
理由によ り、教師か らの矯正はほとんど施 され ない。
先生:「読んだ りするときにはなお した りす るけ ど、書 いて もらった ときにそのことばを変えることに
一 よって、その生徒 らしさが損なわれる ときには、あんま り細か くチェック しない。作文 とか文章
として書きはった ときなんかは。でも、明 らかなまちがいとか、わかるような場合は言 うけ ども。
細かく、 うん、あの」
筆者:「自分のことばで」
先生:「うん。チェックを入れるとその人 らしさと、それか ら書 くのがいや になって くる」
筆者:「生徒さん側が。そ うですね」
先生:「だからあんま り、そのお う。 とにか く思いつ くままに書いて もら うとい うか」
(清水先生 ・インタビュー ・05.08.11)
以上の ように、「き く」、 「よむ」、「か く」 とい う要素によって済和夜 間中学の 「表現」 を含 めた各授業
は構成 され てい る。 しかも、教師や他 の生徒の話 を 「きいて」、その話 をまとめた教材 のプ リン トを 「よ




「表現」の授業は担任がすべて受 け持つ ことにな ってい る。夜間中学は初 めてで、専門教科も美術であ
る担任の久保先生は、1学期の表現の授業を振 り返って以下のような コメン トを している。
「国語に近い じゃないですか。国語 に近いってい うか。 国語で もないねんけ ど。国語の力みたいなこ
とも土台になかったら非常に難 しいんです よね、表現って教えんのもね。や っぱ りちょっときび しいなっ
てい うのはありますよね、表現ってのは教 える ときに。でもや っぱ り、何 を大事にってい うか、何を問




「表現 ってい うのはいろんなことがわか らなくても、できな くて も、いちばん人間が生きてい く上で
の指針みたいなものが、つかめる、つかますことがまあ表現の教育のなかでいちばん大事な ことちが う
かなあ。だか らまあ、読めて読 めて、考えれて、言える ・… そ うい うことが大事。読んで理解 でき
る。それで理解 したものを自分の意見 として言 える。そ うい うことに重きをお くってい うのが大事なん
ちゃ うかな。多 くを望まない。望まないっとい うか、それが最大や とおも う。大事やな。漢字の読み書
きゆ うみたいなこともあるけ ど、みんなはや りたいの よ。生徒たちはすごく。やったふ うになるやんか
ああい うのんやったん。意見とか言 うとか、読む とかそんなんよりは、なんか勉強 したって思いやすい
ん と思 うねんけど。で もまあそ うい うことよりは、諦めて、読 めて理解できて言える、.発言できる、そ
の3つ がいちばん ・… ではないかなっ と私は思ってるけど」
(久保先生 ・インタビュー ・05.08.08)
前者 は、生徒の読み書き能力についてのコメン トである。実際 に授業 をとお してみて、やは り表現す る
際の基礎基本 となる国語力や文法力 とい うものが生徒に必要であることを痛感 した と彼女はい う。具体的
には、「読めて も漢字がなかなか書けない」、「句読点や擾音便、、半濁点などの文法的な知識 がなかなか身
に付かない」、「文章を読んで自分の考えを書 くとい うことがで きない」 といったことである。
彼女は、「みなさんす らす ら読まはるけど、書 くってなるとぜんぜんあかん。まったく別段階のはな し
やねんね」 とい うように 「よむ」 ことと 「か く」 ことのちがいを実感 した どい う。また、いくら作文でな
お してもなかなか 「句読点や援音便、半濁点な どの文法的な知識がなかなか身に付かない」 とい うことも
指摘 している。彼女 はそのため、日記を生徒に付 けさせることも実践 してお り、それをとお して生徒に 「文
字 を書くことになれてもらう」ことや 「何回 も繰 り返す ことで文法や文章の作 り方が身に付 く」ことを意
図 しているが、なかなか効果は出ていない。
「文章を読んで 自分の考 えを書 くとい うことができない」 とは、教材 の文章を読んで、その内容を自分
に引きつけて感想 ・意見を書 くとい うことも生徒 にとってはむずか しいのであるが、それ以上に 「文章の
内容 を踏まえて自分の考えを書く」、 「文章の内容 をまとめる」 とい う作業がほ とん どの生徒にはできない
とい うことを指 しての発言である。 どうして も、生徒は文章か ら抜き出した文をそのまま書 き写す とい う
ことになって しまいがちとな る。つま り、文章の内容 を把握 して自分の ものにす るとい うことができてい
ないのである。
久保先生は、「表現」の授業をとお して生徒に身に付けてほしい力 として、「読めて」「理解できて」「言 える」
とい う3点 を挙げている。一方で、そ うした応用力は、基礎基本 とされ る国語力、いわば読み書 き能力が
前提と してなければ、い くら 「ね らい」を立てて授業を行っても生徒に定着 しない とい う問題意識 も同時
にもっている。
「きく」、「よむ」、「かく」とい う能力に加 えて、「い う」'とい う能力も、夜間中学においては重要視 され
ている。授業観察のフィール ドノーツデータをみて もらってもわかるよ うに、教師 と生徒のや り取 りは夜
間中学の授業でふつ うにみられる光景である。生徒は教師の問いかけには もちろん反応する し、教師の講
義の途 中で も思いついた らす ぐに疑問や感想を発す る。 「い う」 ことは 「か く」ことの前段階的な表現行
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為であ り、自分の考えや思い を人に伝 える、社会に対 してアピールするとい うことは、教師によるはた ら
きかけによって生徒に促 され る。授業中の生徒の反応や交流会な どでの体験発表はそ うしたはた らきかけ
の成果であ り、過程である。最終的に、そ うした 「い う」ことがで きた自分 の思いや考えを記録、ひいて
は記憶 として残すために、「か く」 とい うことが次 の学習段階 として設定 されている。
本節では、夜 間中学における 「表現」 とい うひ とつの授業の流れ を、フィール ドノーツをもとに描き出
し、授業方法に注目してその特徴を捉 えてみた。他の授業において も、形式的なちがいはあるものの、「き
く」、 「よむ」、「い う」、「かく」 とい う段階的 な流れで授業実践は展開 され、それぞれの能力の獲得が 目指
されていることがわかった。次節では、本節 の分析を踏まえた上で、こうした夜間中学 にお ける授業実践が、
先行研究を踏 まえた場合 に、 どのよ うな位置づけにあるのか とい うことをみてい くことにす る。
4.考察
前節では、夜 間中学における具体的な授業実践や教師の発言か ら、夜間中学の学び、ひいては成人マイ
ノリテ ィ教育の実践の場において、 どの ような ところにポイン トがおかれ、何が重要視 されているのか と
い うことを、詳細にみていった。本節では、そ うした成人マイノリテ ィ教育の実践か ら導き出された知見を、
先行研究を踏 まえた上で どのように位置づけることができるかを考察 していく。
夜 間中学の授業実践の観察 からわかった ことは、「きく」、 「よむ」、「い う」、「か く」 とい う能力の獲得
が生徒に求 められてお り、実際の授業場面では、その考 えにもとついて教育実践が取 り組まれているとい
うことで ある。そ して、それ らの能力は、「きく」→ 「よむ」→ 「い う」→ 「か く'」とい う段 階的な流れ
として教師たちによって捉えられてお り、授業もそ うした流れ に沿ってすす められていっている。
「か く」 とい うことは、最終的には、岩槻(1998)が識字教育の諸特徴 のひ とつ として挙げている、「個
人史を綴 る」ことにっながるわけであ り、単純に 「文字の読み書 き能力」を獲得するとい う意味ではない。
そ うい う意味で、「文字の読み書 き能力」の レベルを設定 しそれに応 じて学習者 に対す る教育実践に取 り
組む機能的識字観にもとつ く成人マイ ノリテ ィ教 育とは異なっている。夜間中学にお ける 「か く」、そ し
てその前段階にある 「い う」 とい う行為は、 自己表現の能力であ り、それは 自己確立や 自己保持、さらに
は社会に対するアピール といったものにつ ながっていくもの とされ る。
「朝鮮語できる人は孫に しゃべる。みなさんが苦労 してきたことを片言、ひ とことでもいいんで伝 え
てください。『先生そんなん学校行 ってへんのに教 えられへん』じゃな くて、机があって椅子があって じゃ
なくて、日常のなかで 『アボジ』 とか 『オモニ』ゆ う言葉を伝 えることはみなさんにもできるごとなん
です よ。『伝 える』 ゆ うんは前立ってえ らそ一に文字で表すだけ じゃなくて 口で伝えることもで きるん
です。みな さんの役割です よ。歴史ゆ うて もむずか しい歴史 じゃなくて、1世 しか持っていない ものを
2世の子や3世 の孫 に伝 える、自分の持っているものだけを伝 えることも歴史なんですよ。何 も字↓・書
いて教 えるだけじゃな くてみなさんが参加す るとい「うことが大事なんです よ。 こんな話ばっか じゃなく
て字い書かせてくれ思ってるかもしれへんけど(笑)」
(朴先生 ・ウリソダン ・05.09.14)
「出 る機会があった ら、そこに出て行 った らならったこと、藤 田先生が前 でやってたけ ど(全 国夜間
中学校研究大会の生徒交流会で済和夜間中学は リズム体操 を舞 台の上で披露す ることになっていたが、
その舞台下で教師が生徒のために振 り付けをいっしょになって踊っていたことを指 している)。(舞台に)
あがって恥ずか しかったですか?間 違お うが何 しようがみんなで集まってや るとゆうことが重要なんで
すね。場数を踏む とい う経験が。読み書き してるだけではない、漢字覚えた文字覚えた、それ以外に夜
間中学で何をやってるのかが(そ とに)伝 え られたことがよかったんですよ」
(清水先生 ・現代社会 ・05.12.08)
以上の ような教師の発言は、授業な どでひんぱんに生徒 に対 して発せ られるものであるが、そこでは、




い う要素で教育が展開 され てい る。 「きく」 と 「よむ」はいわば知識の獲得や技術の練習であるが、それ
に対 して 「い う」と 「か く」.とはそ うした知識の獲得や技術の練習の もとに、自己表現す ることなのである。
フレイ レは、ブ ラジル農民に対する識字教育の実践 をとお して、成人マイノリテ ィに対す る 「被抑圧者
の教育学」 を提唱 した。彼 らに対する教育は、被抑圧者が 自らの抑圧状況の克服、抑圧者一外部 に存在す
る抑圧者集団と被抑圧者の内部に存在する 「内在化 された抑圧者」(フレイ レは 「抑圧者イメージの内面化」
と呼んでいる)の 双方一 に対する抵抗、解消を可能にす るものでなければな らないとす る。
「被抑圧者 が自らの解放の闘いに取 り組む ことができるためには、かれ らは抑圧 の現実を、出 口のな
い閉 ざされた世界としてではな く、変革 しうる有限の状況 として認識す ることが必要である。 この認識
は必要ではあるが、それだけでは解放のための十分条件 とはい えない。十分であるためには、それが解
放行動の原動力 とならなければならない」(フレイレ訳書,1979,p.25)
「前略一被抑圧者は批判的に現実 と対峙す ると同時に、現実を対象化 しそれに働きかけねばならない。
こうした現実への批判的介在 をともなわないたんなる認識は、客観的現実の変革にいたることはないだ
ろ う」(前掲書,p.30)
「課題提起型教育 は一中略 一人間 を、自分 自身 を乗 り越え、前進 し、前方 を見っ める存在 として肯定
す る。かれらに とって不動性は致命的な脅威である。かれ らにとって過去をかえ りみることは、自分が
何であ り誰であるかをいっそ う明瞭に理解 し、かくして未 来をよりいっそ う賢明に築 くことができるた
めの手段でなければな らない」(前掲書,p.89)
フレイレは、被抑圧者=民 衆が、抑圧状況の中に埋め込まれていると考 え、彼 らに対す る教育は、そ う
した彼 らの抑圧状況(=被 抑圧的な社会現実)へ の埋没の個人的克服 と社会的解 消(篇 革命)を 目的 とす
るもの としている。そ して、彼は、被抑圧者が 自らの歴史的社会的状況 を客観的に把握 し問題化す ること
を 「意識化」 と概念化 している。
本稿で対象 とした夜間中学 にお ける教育実践で、重要視 されている 「自己表現」とは、フ レイ レのい う「意
識化」を具体的行為 として発露 した ものであると捉 えることができる。夜間中学 における自己表現は 自己
の確認、確立とい う意味 として も位置づけ られているが、社会的発言や歴史の記憶 とい う位置づけもなさ
れている。社会に対 して 自分たちの ことを発言 した り、自分たちの生い立ちを歴史の一部 として記憶せ し
めることが 自己表現 というかたちで実現 され る。 「い う」ことや 「かく」ことができるようになることで、
そ うした社会的発言ができるようにな り歴史の記憶 として生徒たちは刻まれ るのである。
以上、本節では、前節の事例(夜 間中学の授業実践)分 析 を踏 まえた上で、それ らが従来の成人マイノ
リテ ィ教育に関す る先行研究の中で、 どのよ うな位置づけにあるのかを検討 してきた。事例分析から明ら
かになった ことは、夜 間中学 における教育実践においては、「きく」→ 「よむ」→ 「い う」→ 「か く」と
い う流れで、生徒 の能力獲得が段階的に想定 されているとい うこ とであった。 しか し、 これ らは、機能
的識字観 に基づ く単純な 「文字の読み書き能力」 レベルの段階的獲得ではなく、フ レイ レがい う 「意識化」
の過程に位置づけ られるものであると考えられる。
5.おわ りに
本稿では、実践の場における実際の教育実践(授 業)を 分析の対象 とし、成人マイ ノリティ教育におけ
る方法や技術を検討 してきた。そ こで明 らかになったことは、成人マイ ノリテ ィ教育の実践の場において
は、フレイ レがい う学習者 の 「意識化」が目指 されてお り、それに基づいて学習者の獲得すべき 「能力」
が教授者によって想定 され、具体的な授業実践が展開されているということである。
本稿のはじめに、岩槻(1998)の先行研 究が、「識字教育における具体的な方法や技術の問題 を検討す る」
と言いつっも、その分析結果 が教育実践 レベルにおける理念にとどまってお り、実際の教育実践の方法 ・
技術 にまでは、データの限界 もあ り、踏み込めていないことを指摘 した。 しか し、成人マイノリテ ィ教育
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の実践の場における実際の教育実践を分析の対象 とした本稿 においても、「方法」や 「技術」の背景 とな
る教育実践 レベルにおける 「思想」や 「理念」が、重要であることが示 された。
成人学習論の分野では、近年、成人学習者 の多様性や個別性に対す る配慮の重要性を説 く研究が相次い
でな されている(ノ ール ズ訳書,2002、ニューマ ン訳書,1998、クラン トン訳書,1999など)。ノールズ(2002
訳書)は 、成人教育学 を 「成人の学習を援助す る技術 と科学」 と定義 し、成人教育 とい うのは学習者のニー
ズが最優先 され、教育者やプログラムは学習者のニーズを満たす ことが 目標であるとしてい る。ニューマ
ン(1998訳書)も 、成人教育の実践か ら体系的な成人教育学の方法論 を提起 している。彼女は、学習者個々
人の学習ニーズを把握 し、そのニーズに沿った学習内容を講師が学習者に対 して提供す ることを求めてい
る。
これ らの成人学習論 において、個々人の学習ニー ズゐひ とつの指標 として用い られ るのが、機能的識字
・観にもとつく 「読み書き能力」である。 こうした機能的識字観は、「『制度化 された識字』が社会構成員が
習得すべき規範であり、それ以外の、いわば異端的識字は、逸脱であり、役に立たない ものであるとの前
提がある」(菊池,1995,p.17)。換言す ると、識字 とは中立的な ものであ り、獲得すれば獲得す るほどよ
い能力であるとい うことである。
これ らの成人学習論 は、個 々人の学習者に対する学習の方法論や技術論 に傾斜するあま り、学習者 を集
団、あるいは全体 として取 り上げる観点が よわ くなっている。 しか し、成人マイ ノリティ教育においては、
学習者を個別化すれば、学習者間の 「マイノ リティ」(フレイ レがい うところの 「被抑圧者」)とい う共通
性や連帯性が崩れ、教育 自体がたちゆかな くなるおそれがある。 そ うい う意味で、 「思想」や 「理念」に
基づいた 「方法」や 「技術」が、成人マイ ノリティ教育には必要不可欠である。つま り、成人マイ ノリティ
教育を研究の対象 として分析す る際には、「思想」・「理念」 と 「方法」・「技術」を切 り離 しては、その実
態の一側面 しか捉えることがで きない とい うことだ。成人マイノリテ ィ教育研究においては、 「思想」・「理
念」・と 「方法」・「技術」 との関係性 をみていくことが重要 となるのである。
さいごに本稿 の課題 を挙げてお く。まず、本稿でフィール ドワークの対象 としたのが1校 の成人マイ ノ
リティ教育施設(夜 間中学)の みであ り、今後他の成人マイノ リティ教育施設 との比較検討が必要である。
次に、本稿では、分析の対象を、主に実際の教育実践(授 業)に 絞 ったが、教育理念 と教育実践 との関係
性をみるには、より総体的な視点か ら、実際の教育実践以外の取 り組みもみてい く必要があるだろ う。
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